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Resum: Aquest article ofereix un marc conceptual del significat de I'estudi de textos expositius 
a I'Educació Secundaria Obligatoria i dels principals factors que permeten que es produeixi 
aprenentatge a partir de la lectura d'aquests textos. Una de les competencies basiques que s'ha 
de garantir en I'educació obligatoria consisteix que els estudiants puguin aprendre autonoma- 
ment a partir d'una informació escrita. En I'article, s'hi ofereixen elements de reflexió practics 
perque el professorat pugui afavorir a la seva aula un estudi estrategic i així també faci compe- 
tents els seus alumnes en I'ús flexible dels procediments d'aprenentatge que ho permeten. D'al- 
tra banda, també es reflexiona sobre algunes de les resistencies o dificultats que poden aparei- 
xer i es discuteix com es poden abordar. 
Abstract: This article provides a conceptual framework as regards the meaning of studying ex- 
pository texts in compulsory secondary education and the main factors influencing the occu- 
rrence of learning from reading this textual typology. One of the basic competences that com- 
pulsory secondary education should ensure consists on students learning autonomously from 
written information. This article provides practica1 elements for reflection so that teachers 
know how to enhance students' learning how to strategically study in their classrooms and to 
be competent in the flexible use of the learning procedures that allow strategic study to take 
place. On the other hand, some resistances or difficulties that teachers may encounter and ways 
to deal with them are also suggested. 
Descriptors: Estudi. Aprenentatge estrategic. Text expositiu. Representació mental. Demanda. 
Durant les últimes dues dkcades, una  de les princi- 
p a l ~  preocupacions dels docents h a  estat trobar l a  ma- 
nera d'ajudar els aiumnes a aprendre o estudiar millor, 
entenent que aprendre a aprendre consisteix a pro- 
moure l a  capacitat de gestió del  p rop i  coneixement, 
l'adopció d'una autonomia més gran en el procés d'a- 
prenentatge i l a  disposició d'eines intel.lectuals i so- 
ciais que permetin l'aprenentatge continu al l larg de l a  
vida. Des d'aquesta perspectiva, l'activitat d'estudi, 
entesa sovint com l'adquisició d'informació mit jan- 
cant estratkgies de tipus repetit iu o de memorització, 
h a  de canviar de significat i vincular-se a estratkgies 
que impl iquin comprensió i organització autbnoma de 
la informació. A la primera part  d'aquest article, es re- 
flexiona sobre quin hauria de ser e l  significat d'estu- 
diar o aprendre a part ir  de textos expositius atenent l a  
perspectiva d'aprendre a aprendre. A l a  segona part, es 
focaiitza l'interks e n  alguns dels principais factors que 
intervenen en l a  comprensió d'aquests textos. 
1. Que vo l  dir aprendre a estudiar? De  les thcniques 
d'estudi a les estrategies d'aprenentatge en i'estudi 
d'un text 
Si s'ha d'estudiar per aprendre, cal aprendre a estu- 
diar i aixb n o  es produeix per descobriment, sinó a tra- 
vés d 'un ensenyament explícit de quines són les es- 
tratkgies involucrades e n  l a  comprensió, les quals es 
troben ínt imament relacionades arnb processos de 
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planificació, reguiació i avaluació de la tasca (MONE- 
REO, 2001). Aw doncs, semblen poc adequades aque- 
lles concepcions més o menys habituals que entenen 
l'estudi corn «una qüestió d'estil personal que depen 
del que a cadascú li resulta millar)). Si la manera d'a- 
frontar l'estudi es redueix a una qüestió personal, 
desapareix la reflexió al voltant del quan, el corn i el 
perque determinats processos s'ajusten més a deter- 
minades demandes. 
Des de la perspectiva d'aquest treball, l'estudi no és 
una qüestió d'estil sinó d'estrategia i, per tant, de presa 
de decisions. Aprendre a aprendre implica ser cons- 
cient de corn es poden obtenir els millors resultats 
adaptant-se a les demandes d'estudi i, per tant, suposa 
també conkixer procediments d'aprenentatge variats 
que es posaran en marxa en funció basicament de les 
condicions de la tasca i, especialment, de les seves me- 
tes o objectius. Així doncs, les maneres de procedir es 
poden valorar corn a adequades o estrategiques en la 
mesura que s'ajusten a allb que les condicions de la si- 
tuació ilo de la tasca exigeixen. 
D'aitra banda, disposar d'un únic estilo manera de 
fer no permet als estudiants adaptar-se a la gran varie- 
tat de demandes d'estudi a les quals se'ls pot sotmetre. 
Per exemple, si un aiumne sempre llegeix, subratlla i fa 
un resum de la informació del text en quaisevol situació 
d'estudi d'una informació escrita, que passark quan, 
per exemple, se li demani que compari aquesta infor- 
mació amb uns coneixements previs o amb la informa- 
ció que li proporciona una altra font escrita? Si de ma- 
nera automatica posa en marxa aquesta manera de 
procedir habitual, probablement hi haurk moltes de- 
mandes que no podrh resoldre amb exit perque no dis- 
posara de procediments d'aprenentatge alternatius. 
Aquesta refiexió porta a la distinció entre tecniques 
i estrategies d'aprenentatge o estudi. Les anomenades 
tecniques d'estudi responen, en gran part, ala concep- 
ció segons la qual hi ha certes habilitats personals o 
passos concrets que si se segueixen correctament afa- 
voreixen l'aprenentatge d'un contingut. És a dir, hi 
hauria una manera de fer correcta, que garantiria l'exit 
o l'aprenentatge. Les tecniques, enteses d'aquesta ma- 
nera, han estat l'esperanca de tots aquells que confia- 
ven que seguint aquests passos es facilitava un apre- 
nentatge autbnom i útil per a qualsevol situació 
d'aprenentatge. Ara bé, la realitat indica que l'aplicació 
rutinaria d'unes tecniques no ajuda a resoldre situa- 
cions complexes en que, per exemple, cal anar més 
enila de la informació d'un text. La interiorització d'u- 
nes tecniques concretes i la seva aplicació, sigui quina 
sigui la demanda particular d'estudi, és el que emmar- 
ca aquest estil que abans s'apuntava. Des de la pers- 
pectiva de l'aprenentatge estrategic, el que cal interio- 
ritzar és una manera reflexiva d'encarar les tasques 
que permeti la valoració d'aquelles condicions perso- 
nals, de la demanda i situacionals, necessaria per po- 
der prendre la decisió sobre la manera de procedir més 
adequada o ajustada a aquestes condicions. 
A més, cal saber aprendre el contingut d'un text a 
diferents nivells de complexitat, vinculant els més ele- 
vats a la posada en marxa d'accions estrategiques, més 
que a tecniques concretes. Allunyar-se de la literalitat 
del text i cercar la seva interpretació i/o analisi implica 
processos d'actuació més complexos que l'aplicació 
d'uns passos determinats a priori, perque requereix 
prendre decisions de manera situada, és a dir, sense 
obviar el context d'aprenentatge en que es duu a terme 
l'activitat d'estudi. 
Fins aquí, segons tot allb apuntat anteriorment, 
s'entén que I'estudi autbnom no es relaciona ni amb 
un estil que el subjecte va descobrint a partir de la seva 
experiencia ni amb l'aprenentatge mecbic d'unes tec- 
niques concretes. D'estudiar se n'apren, i de diferents 
maneres, que es flexibilitzen en funció de que s'ha de 
fer amb el text, és a dir, de la demanda d'estudi. Aques- 
ta concepció de l'estudi pot topar amb determinades 
resistencies. N'assenyalem dues que, des del punt de 
vista de l'ensenyarnent i l'aprenentatge estrategic, me- 
reixen especial atenció: aitres maneres d'entendre que 
vol dir aprendre o estudiar, i la manera corn s'ensenyen 
els procediments d'aprenentatge. 
Així doncs, una de les primeres resistencies sorgeix 
quan l'alurnne concep que estudiar un text vol dir re- 
produir-lo, repetir-ne el contingut de la mateixa mane- 
ra. Des d'aquesta perspectiva, el lligam entre estil (entes 
corn a rutina) i estudi és posible perque es considera 
(d'una maneramés o menys conscient) que sempre s'ha 
de fer el mateix: repetir i, en aquest sentit, es valora corn 
a útil l'aprenentatge d'uns passos o unes tecniques que 
faciliten la memorització. Les concepcions dels alum- 
nes sobre l'aprenentatge influeixen la seva interpretació 
de les demandes que es plantegen dins de l'aula. En 
aquest sentit, els resultats d'una recerca sobre el conei- 
xement que tenen els alumnes de l'escriptura apunten 
que els alumnes utilitzen sovint el concepte aprenentat- 
ge i el d'estudi amb connotacions diferents (CA~TELL~,  
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1999). Sembla que, en general, l'estudi es relaciona amb 
la reproducció del contingut, 6s a dir, amb la memorit- 
zació, i només en poques ocasions es considera que 
s'estudia per aprendre. A més, segons les dades aporta- 
des, aquesta concepció s'intensifica a mesura que aug- 
menta el niveil educatiu dels alumnes. Des de la 
perspectiva d'aquests estudiants, es podria concloure, 
doncs, que si l'objectiu 6s estudiar o aprendre cal posar 
en marxa procediments diferents. Considerant aquesta 
distinció, per estudiar caldria disposar de tecniques que 
facilitin la reproducció del contingut, i per aprendre cai- 
drien estrategies que facilitin la comprensió i la relació 
de la informació objecte d'aprenentatge. Per tal que els 
alumnes aprenguin a aprendre el repte radica a ajudar- 
los a superar aquesta distinció, que en qualsevol cas de- 
pendrh de l'analisi de demandes concretes, és a dir, 
s'haura de repetir o també s'haurh de comprendre, en 
funció del que es demani i en funció de les eines de que 
el subjecte disposi per encarar diferents tasques. 
Una de les conseqüencies del que acabem de co- 
mentar té a veure arnb la necessitat que el professorat 
concreti les demandes habituals del tipus (cestudieu 
aquest textn. Esdevé necessari explicitar i concretar que 
es pretén, si només repetició (que en alguns casos pot 
ser necessbia) o relació, comparació, valoració, etc. i, a 
més, ensenyar a encarar aquestes demandes diferents. 
Estudiar es pot identificar amb aprenentatge en la me- 
sura que s'entén que per comprendre un text sovint no 
n'hi ha prou amb alib que hi ha escrit. Aixb entra en una 
seriosa contradicció arnb aqueils estudiants que tenen 
interioritzada una rutina que facilita poc d'aprenentat- 
ge)) i que, aihora, no els permet entendre que allb que 
han de fer ja no ho trobaran escrit, sinó que han de 
construir un model mental (JOHNSON-LAIRD, 1983) o un 
model situacional (VAN DUK i KINTSCH, 1983) a partir del 
text. Per tal que aquesta idea formi part del coneixe- 
ment compartit de i'aula cal discutir-la amb els alum- 
nes i, alhora, cal que predominin aqueiies demandes 
d'estudi que no es puguin resoldre mitjanqant larepeti- 
ció. A més, alguns estudis posen de manifest que els 
alumnes que tenen una idea més precisa de la deman- 
da que formulara el profesor són els que després obte- 
nen resultats més satisfactoris ( C ~ A ,  MONEREO I 
PBREZ CABAN~, 1992; LIESA, 2004). D'aquesta manera, 
considerem que es pot contribuir a trencar la distinció 
habitual dins les aules entre estudiar i aprendre. 
A més, per aprendre a estudiar cal que les progra- 
macions de les diferents bees prevegin l'ensenyament 
dels procediments d'aprenentatge o la reflexió sobre 
les particularitats del seu ús, en cas que aquests ja ha- 
gin estat introduits en altres moments o arees. Així 
doncs, es tracta d'una responsabilitat compartida de 
tots els professors que implica decidir que, quan i com 
s'ensenyaran els procediments d'estudi. D'aquesta 
manera, l'alumne només tindria la responsabilitat de 
ser autbnom en el seu estudi quan se li han ensenyat 
de manera explícita i compartida tots els procediments 
d'aprenentatge, i se li ha cedit de manera progressiva el 
control en el seu aprenentatge, tal com proposen Mo- 
nereo et al. (1994). 
D'altra banda, resulta útil la distinció que fa Salo- 
mon (1992) entre l'aprenentatge de procediments per 
la via baixa, a través d'exercicis repetitius i insistents, i 
l'aprenentatge de procediments per la via alta, en que 
les practiques sempre es fan sota un control i una su- 
pervisió conscients, i es mira d'analitzar que s'ha fet en 
determinades circumsthncies i que s'hauria d'haver 
fet. Mentre que en el primer cas s'afavoreix una auto- 
matització rhpida dels procediments, pero poc flexible 
i escassament adaptable a condicions diferents, en el 
segon, amb un recorregut més lent, es promou lautilit- 
zació intencional dels procediments i la seva adaptació 
a situacions diverses. En definitiva, mitjanqant l'apre- 
nentatge per via alta es prioritzen les estrategies d'a- 
prenentatge. 
En resum, perque els estudiants facin un estudi es- 
trategic cal que els professors, a través de la seva inter- 
venció, ensenyin diferents formes d'utilitzar els proce- 
diments d'aprenentatge i, sobretot, que afavoreixin la 
reflexió sobre els objectius que persegueixen i les con- 
dicions contextuals a les quals s'han d'adaptar. Per aixb 
també 6s necessari, com assenyalen Pozo i Postigo 
(2000), no només donar als alurnnes coneixements 
conceptuals ja elaborats, sinó que se'ls ha d'ensenyar a 
analitzar-los, ordenar-los i criticar-los. 
En definitiva, d'acord amb Monereo (1999), el grau 
en que els estudiants són capacos de decidir la manera 
com utilitzen els seus coneixements per seguir apre- 
nent -el domini que posseeixen en l'ús d'estrategies- 
en defineix el grau d'autonomia en l'aprenentatge. Des 
de la nostra perspectiva, un bon estudiant no 6s aquell 
que posseeix uns bons hhbits d'estudi i domina un 
conjunt de tecniques i metodes, sinó aquell que refle- 
xiona sobre la seva manera d'aprendre i sobre les ca- 
racteristiques dels contextos on ha d'aprendre per 
adoptar decisions estrategiques. 
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2. L'estudi de textos expositius 
A partir de les reflexions anteriors, emprem la pa- 
raula estudi per referir-nos a la presa de decisions 
conscient i intencional que un alumne porta a terme 
per aprendre a partir d'un text. Durant els últims vint 
anys, els estudis que han focalitzat el seu interes en l'a- 
prenentatge a partir de textos han analitzat fonamen- 
talment la coherencia d'aquests ilo les estrategies dels 
aprenents quan els llegeixen, majoritbiament en 
contextos de laboratori. Recerques més actualsl se si- 
tuen en espais naturals d'aprenentatge i centren el seu 
interes, per exemple, en la interacció de l'alumne amb 
diversos textos, el treball cooperatiu entre alumnes, les 
estrategies davant de demandes que impliquen resolu- 
ció de problemes o la valoració crítica d'una infor- 
mació, etc. Els resultats dels treballs d'ambdues ten- 
dencies aporten dades que permeten reflexionar al 
voltant de quins són els factors més influents en la 
comprensió de textos. 
2.1. Factors implicats en la comprensió de textos 
Hi ha diversos factors que, considerats individual- 
ment pero especialment en interacció, actuen com a 
forces que poden facilitar l'estudi i la comprensió més 
o menys profunda d'un text. Les teories més actuals 
sobre l'aprenentatge a partir d'un text assenyalen dos 
factors primordials que influeixen en la seva compren- 
sió: les mateixes característiques del text i els coneixe- 
ments previs del lector en relació al contingut. A conti- 
nuació, desenvolupem aquests i d'altres factors que 
considerem fonamentals per a l'estudi i l'aprenentatge 
de textos expositius. Per exemple, les demandes explí- 
cites de comprensió que planteja el profesor (que es 
vol que s'aprengui), les representacions que els alum- 
nes tenen de la propia tasca d'estudi i les que activen a 
partir de demandes concretes (que interpreto que s'ha 
d'aprendre ilo fer) i, finalment, les estrategies lectores i 
els procediments d'aprenentatge que l'alumne utiiitza 
per al'estudi d'un text. 
1.Vegeu el recull que en fa Goldman (1997). 
2.1.1. Representacions de les demandes d'estudi i 
del contingut del text 
En la cultura oral la repetició o el record literal no 
tenien sentit, jaque no hi havia cap text per comparar 
amb la literalitat. És precisament la introducció dels 
sistemes escrits el que permet no només el record lite- 
ral, sinó també la sevainterpretació. D'una banda, l'es- 
criptura i la invenció de la impremta fan possible una 
nova relació entre el text i la ment, un nou tipus de co- 
neixement que planteja el problema del significat o la 
interpretació dels textos. Akí doncs, entenem que tant 
des de la posició de productors com de consumidors de 
textos escrits, aquests textos poden resultar una ajuda 
per a l'estructuració del pensament. En aquest sentit, 
són diverses les recerques que entenen que l'escriptu- 
ra hauria de tenir fonamentalment aquesta funció 
(CASTELL~, 1999; GUASCH 1 CASTELL~, 2002). D'altra ban- 
da, en la mesura que el text escrit s'entén com una cosa 
revisable ilo interpretable, els que consumeixen allb 
escrit per altres poden organitzar el seu coneixement 
de manera més complexa i establir xarxes més profun- 
des de connexió entre la informació, i, per tant, el sub- 
jecte és capaq d'allunyar-se del text per intentar enten- 
dre'l i fins i tot criticar-lo. 
Ara bé, una primera resistencia en la construcció 
d'aquesta representació particular del text consisteix a 
superar una de les funcions de la ment que Pozo (2001) 
assenyala: vencer l'entropia del món. Així doncs, enca- 
rar-se al text amb la intenció de construir una repre- 
sentació personal del contingut implica acceptar pre- 
viament que no hi ha una estabilitat de les idees, que 
ailo que llegim pot ser subjecte de diverses interpreta- 
cions o que es pot analitzar des de diferents punts de 
vista. Per tant, per valorar i no repetir allb escrit 6s ne- 
cessari tenir la intenció de posar-hi ordre o entendre- 
ho individualment. Pozo també assenyala que per a al- 
gunes persones aixb pot provocar un desordre tan gran 
en la seva representació de que vol dir aprendre que no 
sortiran mai de laxarxa de la literalitat. 
L'escola, i més en concret cadascun dels professors, 
és qui ha de fugir d'aquesta xarxa de la literalitat i pos- 
teriorment ser capaq d'ajudar l'alumne en aquest gran 
repte. Des d'aquest punt de vista, aquesta ajuda ve do- 
nada per una reflexió previa en relació amb la influen- 
cia de les demandes ilo tasques d'estudi o comprensió 
que es plantegen dins l'aula, i en els objectius, estrate- 
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gies i representació que acaba construint l'alumne.
Aquestes representacions poden provocar que els
alumnes siguin esclaus de les paraules que troben als
textos objecte d'estudi per tant, que no puguin deci-
dir per si mateixos, sinó només repetir, sense possibili-
tat de valorar o criticar. D'altra banda, aquestes repre-
sentacions poden ajudar a fer que l'estudiant se senti
lliure davant el text per tant, pugui interpretar allò es-
crit des de diferents perspectives, des de diferents con-
textos, per tal de construir, en última instància, el seu
propi model mental a partir del text i dels seus coneixe-
ments previs. En definitiva, utilitzant novament una
expressió de Pozo (2001), s'hauria de promoure un
«nou món representacional» de què vol dir estudiar
dins i fora de les aules.
Així doncs, la concepció particular que cada sub-
jecte construeix de ús que pot fer del text escrit té a
veure probablement amb la representació personal
del significat que atorga a estudiar, i amb la seva flexi-
bilitat cognitiva en relació amb la possibilitat de repre-
sentar-se un ventall d'objectius de lectura o estudi. En
aquest sentit, els treballs de Marton i els seus col . labo-
radors (per a una revisió es pot consultar MARTON
BOOTH, 1997) des d'un enfocament fenomenogràfic
mostren com les metes que els estudiants es proposen
poden estar condicionades pel seu enfocament (su-
perficial o profund) sobre què suposa aprendre a par-
tir d'un text.
Des de la nostra perspectiva, les representacions
individuals són fruit de la interacció amb la cultura
educativa en què el subjecte està immers per tant,
serà possible que el subjecte s'acabi apropant a enfo-
caments més profunds en l'estudi d'un text segons els
objectius o demandes externes que se li plantegin es-
pecialment, en la mesura que les experiències educati-
ves li ensenyin la manera d'encarar-les. Per tant, allà
que es proposa dins l'aula té molt a veure amb com s'a-
caba construint la representació del que significa estu-
diar un text. D'aquesta manera, si en general es consi-
dera que els alumnes entenen que la finalitat de
l'estudi és el record d'un text, tal com posen de mani-
fest els treballs de Castelló (1999) per tant, l'objectiu
és la repetició i no la construcció de coneixement o l'a-
prenentatge a partir del text, cal reflexionar en profun-
ditat sobre quines són les pràctiques educatives que
promouen aquesta manera particular d'entendre i en-
frontar-se a aprenentatge.
En qualsevol cas, sembla que demandes tipus «di-
gues tot el que sàpigues o recordis d'aquest tema» (en-
cara força habituals dins les aules) no afavoreixen per se
una posició crítica enfront del text. D'altra banda, en la
mesura que els estudiants estan avesats a resoldre no-
més demandes d'aquest tipus, no són sensibles a d'al-
tres que impliquen una elaboració personal més gran.
Així doncs, les demandes que es plantegen de ma-
nera habitual dins de l'aula tenen a veure amb la repre-
sentació o la teoria que l'alumne s'acaba construint de
la pròpia tasca d'estudi, i això té alhora conseqüències
en el tipus d'estratègies d'estudi que es posen en mar-
xa i en la complexitat de la representació que s'acaba
construint del mateix contingut objecte d'estudi. En
relació amb la representació del contingut, des de les
primeres formulacions de Johnson-Laird (1983) i de
Van Dijk i Kintsch (1983), les teories psicològiques so-
bre comprensió de textos plantegen l'existència de di-
ferents nivells de representació de la informació:
a) Una representació superficial del text (surface co-
de), que consisteix en la identificació de les parau-
les i reconeixement de les relacions sintàctiques i
semàntiques.
b) Una representació proposicional dels enunciats
del text (text base), que implica l'establiment de re-
lacions lògiques entre els significats de les paraules
que formen els enunciats.
c) Una representació situacional del món al qual fa re-
ferència el text (mental model o situational model),
a partir dels continguts de la pròpia memòria i la
redescripció de les pròpies representacions.
Des d'aquesta perspectiva, i entenent, tal com as-
senyalen Rodrigo i Correa (1999), que el nivell de repre-
sentació situacional és el que implica el nivell més alt de
comprensió i de memòria assolit en el processament
d'un text, considerem que és aquest el que cal promoure
dins les aules per tant, cal prioritzar aquelles deman-
des que afavoreixen la contextualització de la informa-
ció, la relació amb els coneixements previs i l'activació
del punt de vista personal i el contrast amb d'altres.
Per classificar els diversos tipus de qüestions de
comprensió o demandes que es poden plantejar dins
l'aula, sembla adequat considerar els processos que els
alumnes han de posar en marxa i el tipus de text. Així
doncs, una mateixa qüestió de comprensió pot anar
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dirigida a la construcció d'un model mental del text i, Els estudis de Wong, Wong i LeMare (1982) posen 
en un altre, pot requerir només una representació su- de manifest que explicitar la demanda d'estudi, a més, 
perficial d'aquest text, en cas que l'estudiant pugui tro- millora la comprensió que s'obté i el record del text. En 
bar de manera literal la seva resposta en el contingut aquest treball els estudiants que es van encarar a l'es- 
del text. En aquest sentit, la classificació de Pearson i tudi sense cap tipus d'indicació van puntuar menys en 
Johnson (1978) ja categoritzava les qüestions de com- les tasques de comprensió, van entendre que s'havia 
prensió com a «text explícit)) (TE), si la resposta era al &estudiar <ctot» el text, i van manifestar el que aquests 
text; «teXt implícit)) (TI), si la resposta requeria la inte- aut0i-s anomenen estres emocional, que es tradueix en 
gració de informació diversa del text; i ((script impiícit)) expressions del tipus: «Hi ha massa informació per 
(SI), si la resposta necessitava del coneixement previ aprendre)). Sembla, en aquest cas, que l'absencia d'o- 
del lector. Aquesta classificació es pot relacionar amb rientacions pot facilitar que la tasca es representi no- 
els tipus de representacions del contingut que John- ,éS . memorització del text. dones, concre- 
son-Laird (1983) iVan Dijk i Kintsch (1983) van apun- tar les qüestions de comprensió previament a lJestudi 
tar: superficial, proposicional o situacional. d'un text sembla un aspecte important a considerar 
Així doncs, en funció del tipus de demandes i les per tal de guiar llalumne en la seva presa de decisions 
característiques del text, caldra emprar uns procedi- 
,,uategica, i per tal de poder fer una avaluació real de 
ments d'estudi o uns altres. A la taula següent hem in- seva comprensió (en funció de la demanda) de lpa- 
tentat establir les possibles relacions entre determina- jUst del seu procés d,estudi. 
des demandes i alguns dels eixos procedimentals2 que D,aquesta manera, entenem que explicitar les de- 
hi ha implicats. Aquesta relació pot resultar útil al pro- mandes d,estudi o comprensió sempre una ajuda 
fessorat per analitzar si, en general, tendeix a afavorir que facilita el procés d,estudi. D,altra banda, tal com 
estrategies de rephs, d'elaboració o més aviat d'orga- 
afirmen Solé, Miras i Casteils (2003), per tal de valorar 
nització de la informació. Sembla prudent poder vin- 
el grau de dificultat de les demandes, cal basar-se no 
cular la construcció de models mentals del text amb 
nomes en l.exigencia cognitiva implicada en cadascu- 
demandes que exigeixen una analisi o una organitza- 
na (segons el clhssic continuum entre reproduir, orga- 
ció de la informació. Ara bé, tal com s'ha assenyalat, 
nitzar i elaborar la informació), sinó tarnbé en el conei- 
aquesta relació no es desvincula tampoc del tipus de 
xement de l'alumne (conceptual i procedimental) i el 
text. És a dir, determinades demandes només promou- 
tipus d'ajut (material o personal) que rep durant la tas- 
ran adquisició de la informació si, de manera explícita, 
l'estudiant pot trobar la informació al text. En canvi, les ca d'estudi. Des d'aquesta perspectiva, es defensa una 
via més contextualitzada o situada per a l'analisi de la 
mateixes demandes poden exigir fer inferencies en un 
complexitat de les tasques. 
altre text, en funció del seu contingut i del tipus de co- 
herencia textual. En resurn, cal que el professorat sigui conscient de la 
A més de la discussió al voltant del tipus de deman- infiuencia que les seves demandes i ajudes poden exer- 
des cognitives que cal plantejar dins les aules, també cir en els processos i representacions que els alumnes 
sembla important el moment en que aquestes deman- acaben construint. Tal com exposen Pérez Cabaní et al. 
des s'introdueixen. Donar-les en finalitzar la lectura o (2000), alguns formats demandes permeten arribar 
ltestudi text els dóna la responsabilitat de ser lten- a niveils complexos de comprensió, sinó simplement a 
titat avaluadora de la comprensió si s~han de respon- una associació de dades. Per tant, un professor que 
dre sense poder consultar el text. En canvi, en cas que planteja habitualment nOmés un tipus de es- 
es pugui disposar del text, les qüestions nlestimulen la tarapotenciant i avaluant en els alumnes unes habilitats 
revisió (que pot ser alhora de més o menys profundi- i uns procediments determinats, i n'ignorarh d'altres 
tat). Plantejar les qüestions abans de lJestudi les con- POtSer necessaris per adquirir coneixements rellevants 
verteix sempre en un ajut per al procés de presa de de- sobre un tema. A més, cal coneixer com eis dumnes in- 
cisió sobre quin 6s el millar procediment per poder terpreten aquestes demandes a partir de les seves con- 
resoldre o comprendre el text. cepcions generals de l'estudi, per tal de poder-los ajudar 
a flexibilitzar-les i construir d'aquesta manera un conei- 
2. Segons la classificació de Pozo i Postigo (2000). xement compartit i estrategic en l'estudi. 
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Figura 1. Eixos procedimentals implicats en funció del tipus de demandes de comprensió 
textual 
I 
A) Selecció de la informació 1 - Fer un resum del text. 
Eixos procedirnentals 
- Esbrinar al text qui (...), on (..J... (preguntes de com- 
prensió superficial o literal). 
- 
. . . 
Demandes d'estudi que impliquen ... 
B) Repas i memorització de la informació 
1) Adquisició de la informació 
- Dir tot el que se sap de (...) 
- 
. . . 
2) Interpretació de la informaició 
A) Decodificació de la informació 
B) Aplicació de models per interpretar situacions 
- Traduir o explicar una informació grafica. 
- Representar una informació escrita en un grafic. 
- 
. . . 
- Comprendre o executar I'aplicació d'un model. Per 
exemple, «a partir dels exemples de moviment del text, 
digues si pertanyen a un moviment uniforme o rectilini)). 
- 
. . . 
3) Analisis de la informació 
4) Comprensió i organitzaciái conceptual de la in- 
formació 
A) Analisi i comparació de la informació 
B) Realització d'inferencies 
- Analitzar casos i exemplificar un model. Per exemple, 
«explica si la investigació següent segueix els passos 
del metode científicn. 
- 
. . . 
- Fer inferencies predictives, causals o deductives. Per 
exemple, «a) explica les conclusions que pots treure 
de les dades que es donen en el text següentn, «b) ex- 
plica com dissenyaries o planificaries un experiment 
per tal d'evitar els conflictes que t'exposa el text». 
- 
. . . 
A) Comprensió del discurs 
B) Establiment de relacions conceptuals 
C) Organització conceptual 
- Diferenciar el tipus de discurs. 
- Identificar I'estructura del text. 
- Diferenciar les idees principals de les secundaries. Per 
exemple, «quin creus que és I'argument més impor- 
tant que justifica la decisió del protagonista?)) 
- Comprendre el significat a partir de la realització d'in- 
ferencies. Per exemple, «per que (...)». 
- Integrar informació de diversos textos. 
- 
. . . 
- Relacionar diversos factors causals en I'explicació d'u- 
na informació. 
- Diferenciar entre diversos nivells d'analisi d'un feno- 
men. 
- Analitzar i contrastar explicacions diverses d'un ma- 
teix fenomen. Per exemple, «compara la informació 
d'aquest text amb la que aporta (...)D. 
- 
... 
- Classificar. 
- Establir relacions jerarquiques. 
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2.1.2. Estrategies lectores i ús estrategic dels procedi- 
ments d'aprenentatge 
Anteriorment apunthvem que un bon estudiant és 
aquell que reflexiona sobre la seva manera d'aprendre i 
sobre les característiques dels contextos on ha d'a- 
prendre per adoptar decisions estrategiques. Si focalit- 
zem l'interes en l'estudi de textos, el bon estudiant no 
és només aquell que manifesta una absencia de difi- 
cultats de comprensió, sinó més aviat aqueil que co- 
neix quan i per que no entén un text determinat i sap 
que pot fer per entendre'l, és a dir, disposa d'estrate- 
gies per gestionar i regular la propia comprensió. Així 
doncs, una actuació d'estudi estrategica suposa pren- 
dre decisions de manera intencional i voluntkria res- 
pecte a la manera corn cal actuar per aconseguir un de- 
terminat objectiu d'aprenentatge. 
Des d'aquesta perspectiva, es parteix d'un model 
de comprensió interactiu que postula que el significat 
no s'inclou completament en el text ni en el lector, sinó 
que és fruit d'un procés dialectic que s'estableix entre 
ambdós, tal corn expliquen Solé i Teberosky (2001). 
L'estudiant disposa d'un bagatge previ, té unes expec- 
tatives, genera unes anticipacions i unes inferencies 
que interactuen amb les mateixes restriccions del text, 
de manera que el significat es va construint segons el 
tipus de dialeg que el subjecte estableix amb la infor- 
mació. 
Ja s'ha argumentat anteriorment que assolir un ti- 
pus de representació del text superficial, proposicional 
o situacional depen en gran part del tipus de tasca que 
s'ha de portar a terme. En aquest apartat, es fa referen- 
cia a les estrategies del mateix lector corn a factor in- 
fluent en aquest procés, mentre que en l'apartat se- 
güent, es desenvoluparan els factors referits a les 
caracteristiques del mateix text, que també es conside- 
ren determinants. 
Anteriorment, s'ha assenyalat que les estrategies 
que l'estudiant posa en marxa per entendre un text es- 
tan influides perla representació de les demandes o els 
objectius que es planteja el mateix subjecte. En aquest 
sentit, alguns estudis posen de manifest que, segons 
quina sigui la demanda o la finalitat, els processos i el 
tipus d'informació que el subjecte selecciona corn a re- 
llevants varia. Per exemple, Goldman et al. (1996) as- 
senyalen que si es llegeix per a una posada en comú 
posterior, el lector es fixa en grans idees generals del 
text. En qualsevol cas, una actuació estrategica seria 
precisament aquella que s'adapta al per a que i, per 
tant, reprenent el que s'apuntava en l'apartat anterior, 
seria de naturalesa essencialment flexible en funció de 
l'objectiu que es persegueix. 
Diferents estudis posen de manifest que plantejar 
qüestions d'alt nivel1 facilita un tipus de revisió que 
sembla més coherent amb l'assoliment d'una com- 
prensió profunda del text, en la mesura que el subjecte 
organitza i integra diversos conceptes, i construeix així 
el propi model mental de la situació (ROUET et al., 
2001). Ara bé, tal corn apunthvem, la literatura també 
assenyala corn a factors influents en les estrategies que 
es posen en marxa dos elements rnés juntament amb 
les demandes: els coneixements previs en relació amb 
el mateix contingut objecte d'aprenentatge, i els conei- 
xements en relació amb l'ús estrategic de diferents 
procediments d'aprenentatge. 
Des del nostre punt de vista, ja no és discutible que 
disposar de més o menys coneixements previs pot faci- 
litar la resolució de determinats tipus de tasques, espe- 
cialrnent aquelles que impliquen més complexitat. En- 
tenem que probablement no ens hauríem de referir 
només als coneixements previs, sinó també a la com- 
petencia de generar representacions múltiples o de 
disposar d'un perspectivisme conceptual, habilitats 
bhsiques per poder resoldre tasques que impliquen 
desenvolupar i argumentar el propi punt de vista en re- 
lació arnb d'altres, tal corn posen de manifest Correa, 
Ceballos i Rodrigo (2003). 
En relació amb la manera corn els coneixements 
previs influeixen en el tipus d'estrategies que s'utilit- 
zen, Mateos i Peñalba (2003) apunten, a partir dels re- 
sultats d'un treball amb estudiants universitaris, que 
aquells que disposen de més coneixements previs 
diuen que han utilitzat en un percentatge més elevat 
estrategies d'elaboració o d'organització de la infor- 
mació que els estudiants amb pocs coneixements pre- 
vis. Ara bé, en analitzar els apunts ilo els resums elabo- 
rats pels alumnes, molts no es van classificar corn a 
tals, sinó corn a estrategies de repas, perque consistien 
en una copia literal de parts del text. 
Des de la posició de l'estudi entes corn un procés 
estratkgic, l'interks no radica només a plantejar si és 
important disposar de molts o pocs coneixements pre- 
vis, sinó especialment en la necessitat que el subjecte 
sigui conscient que cal valorar si els requereix per po- 
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der resoldre o comprendre determinades demandes o 
determinats textos, i per decidir el tipus d'estrategies 
que haura d'utilitzar per aconseguir-ho. 
En tot cas, per abordar la tasca d'estudi, sembla im- 
prescindible tenir en compte un procediment meta- 
cognitiu general que reculli les consideracions ante- 
rior~, el qual a més resultaria útil independentment de 
la complexitat de la tasca o dels coneixements previs 
del subjecte. Aquest procediment, tal com el propo- 
sem, tindria els següents trets generals: definició de la 
tasca, establiment d'objectius i planificació, represen- 
tació d'estrategies, i adaptació i avaluació metacogniti- 
va de l'estudi. A continuació es fa una síntesi d'aquest 
procediment general. 
Diversos estudis s'han preocupat de posar de ma- 
nifest l'efectivitat o no de l'ús de diferents procedi- 
ments en l'aprenentatge apartir d'un text (LONKA, 1997; 
LIESA, 2004). En aquest últim estudi, centrat en ]'Educa- 
ció Secundaria Obligatoria, Liesa (2004) posa de mani- 
fest que per resoldre demandes que impliquen portar a 
terme una certa elaboració personal de la informació 
d'un text, resulta necessari que l'estudiant shpiga fer 
servir procediments com prendre apunts personals, 
l'ús d'esquemes o de mapes de conceptes, etc. En defi- 
nitiva, els resultats apunten que hi ha una relació signi- 
ficativa entre l'ús de procediments d'estudi d'elabora- 
ció o organització de la informació i la resolució 
correcta de tasques de comprensió de certa complexi- 
tat, que impliquen fer inferencies textuals o extratex- 
tuals. 
Figura 2. Procediment general a seguir En resum, el bon estudiant o l'alumne estrategic és 
pera una comprensió estrategica 
aquel1 que mostra una certa flexibilitat cognitiva en re- 
lació amb la consciencia de poder-se enfrontar a l'es- 
1. Interpretar la demanda d'estudi o, en cas d'absencia, tudi d'un text amb objectius diferents i, alhora, disposa 
autointerrogar-se sobre els objectius de lectura. 
o coneix quins procediments d'aprenentatge són més 
2. Ser conscient de la complexitat de la demanda 0 dels adequats segons les condicions personals i situacio- 
objectius de lectura, relacionant-los amb les estrate- 
nals, entre aquestes últimes, fonamentalment, la de- gies implicades (d'adquisició, interpretació, analisi o 
organització de la informació). manda d'estudi. 
3. Valorar la necessitat d'activar els coneixements previs 
per resoldre la tasca. 
4. Decidir quin procediment s'utilitzara per tal de poder 
respondre a la demanda i comprendre el text. 
5 .  Llegir tenint present la demanda o I'objectiu i anar va- 
lorant si es va resolent, i aclarir (si és necessari) els 
dubtes de comprensió que apareixen. 
6. Reflexionar sobre si el procés seguit ha permes resol- 
dre la demanda d'estudi o els objectius prefixats. 
És important que l'estudiant sapiga que activar els 
coneixements previs a partir de la lectura del títol, de 
les primeres frases, etc., el pot ajudar a resoldre deter- 
minades tasques, especialment aquelles que impli- 
quen construir un model mental del text. Ara bé, a més, 
tambC sembla necessari que l'estudiant sigui cons- 
cient del tipus d'elaboració de la informació que se li 
esta demanant (un repks, una interpretació, una anali- 
si, una organització) i, per tant, quins procediments li 
poden resultar més útils. 
2.1.3. Característiques del text 
Són forca els estudis que s'han preocupat d'analit- 
zar que les característiques dels textos en poden facili- 
tar o dificultar l'aprenentatge. Així doncs, és important 
considerar aquelles condicions o característiques tex- 
tuals que poden resultar un ajut per a la comprensió, 
les quals són l'objecte d'estudi de totes aquelles recer- 
ques centrades en el que s'anomena revisió de textos. 
En aquest apartat es pretén fer un recull d'aquests tre- 
balls, així com una reflexió de les seves aportacions, 
per tal de facilitar un estudi estrategic. 
Fent ús dels termes que ja el 1983 van establir Van 
Dijk i Kintsch, hi hauria certs requisits textuals basics. 
Entre els més importants es destaquen: 
a) El text ha de ser comprensible en si mateix. Ha de 
tenir un lexic, uns connectors, una sintaxi que el fa- 
cin intel.ligible. És el que s'anomena la microes- 
tructura del text. 
b) El text ha de tenir una progressió tematica clara, un 
ordre lbgic en la presentació de les idees que li con- 
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fereixi coherencia. És el que s'anomena macroes- 
tructura. 
C) Cal que el text posi de manifest les relacions entre 
les idees, la qual cosa contribueix a fer que tingui 
una orientació explicativa, causal, narrativa, etc. 
Aquest nivell rep el nom de superestructura. 
Basant-se en aquestes premisses, han aparegut re- 
cerques que han volgut aprofundir en aquests criteris i 
que, alhora, han plantejat un sistema de valoració i de 
reescriptura dels textos per tal de comprovar la in- 
cidencia de les modificacions o ajudes textuals en la 
comprensió d'aquests escrits. N'és un exemple el Pro- 
grama de reescriptura en l'acció de Sánchez (1993), que 
consisteix en una seqüencia que, de manera resumida, 
segueix els passos següents: selecció del tema, identifi- 
cació de les macroproposicions mitjanqant l'enumera- 
ció de les idees principals, identificació de l'organitza- 
ció textual, establiment de la successió tematica i 
identificació dels macrooperadors que donen o ajuden 
a extreure la idea global. 
Per Vidal-Abarca, San José i Solaz (1994), en gene- 
ral, les adaptacions textuals milloren significativament 
el record de les idees macro, pero no la captació de les 
idees principals, aspecte que sembla anar més iligat 
arnb l'ús de bones estrategies de comprensió i d'estudi. 
En relació arnb la millora de la coherencia textual, 
alguns estudis consideren que l'espai, els títols i l'ús de 
paragrafs que resumeixen la informació més impor- 
tant milloren la memorització de l'estructura textual. 
També la repetició de termes per referir-se als matei- 
xos conceptes és un mecanisme de coherencia textual 
reconegut en els models de comprensió, o el canvi de 
posició en algunes idees per fer-les més prbximes i així 
facilitar-ne la relació. De la mateixa manera, diferents 
estudis han posat de manifest que ensenyar els alum- 
nes a reconeixer i operar arnb les diferents estructures 
textuals possibles millora la qualitat del record. 
D'altra banda, Wolfe et al. (1998) assenyalen que la 
coherencia dels textos és un tipus d'ajut del qual es be- 
neficien més els estudiants amb pocs coneixements 
previs. En qualsevol cas, sembla que les adaptacions 
que milloren la coherencia textual faciliten el record, 
perb no són suficients perque l'estudiant assoleixi una 
comprensió del text. Per aconseguir-ho, hi hauria al- 
tres tipus d'adaptacions o ajudes més útils. Vidal Abar- 
ca et al. (1994) assenyalen, per exemple, la inserció d'a- 
nalogies, la inclusió d'algunes idees conegudes previa- 
ment pel subjecte que redueixi la necessitat de fer in- 
ferencies importants del text, la inserció de preguntes 
per activar els coneixements previs i el fet de remarcar 
aquells conceptes que contradiuen les concepcions 
espontanies dels alumnes. 
No es pot finalitzar aquest apartat sense fer menció 
de la creixent recerca en els últims anys de dues línies 
de treball més que també estan en plena efervesc&ncia. 
En primer lloc, les recerques en relació arnb la influen- 
cia de les il.lustracions o grafics en la comprensió de 
textos. En aquests treballs hi ha acord en relació arnb la 
manera com aquest tipus d'ajudes permeten que el 
subjecte activi amb més facilitat els seus coneixements 
previs. També resulten interessants els resultats de 
Meilán iVieiro (2002), que assenyalen que les il.lustra- 
cions són només un ajut quan les demandes requerei- 
xen accedir al nivell de model situacional. 
En segon iloc, també cal destacar els treballs que 
valoren el tipus d'estudi i els avantatges o inconve- 
nients que apareixen en l'aprenentatge quan es fa a 
partir de formats tradicionals (és a dir, en paper) o hi- 
pertextuals. Dee Lucas i Larkin (1995) assenyalen que 
el tipus de revisió que es fa del text varia segons aquests 
formats, i el resultat és una revisió (cmés estrategica)), és 
a dir, més dirigida cap a la informació important, aque- 
lla que es porta a terme des de formats hipertextuals. 
En canvi, un resultat especialment interessant d'a- 
quest treball conclou que quan abans de l'estudi s'ha 
explicitat quina és la demanda (en aquest cas, escriure 
un resum després de la lectura), no apareixen aquestes 
diferencies. Així doncs, allo que a priori es pot conside- 
rar un ajut ho pot deixar de ser quan es dirigeix de ma- 
nera explícita el procés que ha de seguir l'estudiant a 
través d'una demanda concreta d'aprenentatge. 
En resum, i per finalitzar aquest apartat, hem d'as- 
senyalar que les característiques textuals poden facili- 
tar o dificultar l'aprenentatge a partir d'un text. Ara bé, 
ensenyar l'alumne a prendre consciencia de com els 
diferents elements que conformen la coherencia tex- 
tual, de com determinades estructures els poden aju- 
dar a anticipar el contingut i a detectar allb important, 
o de com l'activació dels coneixements previs i l'analisi 
de fins a quin punt aquests coneixements entren en 
contradicció arnb la informació textual són una ajuda, 
pot resultar una prioritat quan volem que els estu- 
diants prenguin decisions estrategiques. 
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En aquest article hem volgut reflexionar sobre que 
s'entén per estudiar i quins són alguns dels factors 
més importants que influeixen en l'aprenentatge a 
partir d'un text. Tots aquests elements caldria inte- 
grar-los en el disseny de contextos que persegueixin 
l'aprenentatge estrategic a partir de l'estudi de textos. 
De manera resumida i per acabar, aquests contextos 
haurien de garantir que es comparteixin i s'ensenyin 
de manera explícita els diferents factors que s'han 
anat apuntant: representacions mentals respecte al 
significat d'estudiar, significat i complexitat de dife- 
rents demandes d'estudi, ús estrategic dels procedi- 
ments d'aprenentatge en funció de les demandes i 
regulació del procés en funció de les condicions per- 
sonal~ i de la prbpia tasca. 
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